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Ⅰ　「事実」の指令性
１　事実にしたがう：鏡文字
インターネットでつぎの記事を見た。「年長の
娘ですが、鏡文字をいまだに書き、教えてはいま
すが、直りません……もう少しで小学生になりま
すが、どうしたらいいか悩んでます。なぜ、子供
は器用に鏡文字を書くのか教えて下さい」。よく
ある話である。
鏡文字（鏡映文字―左右が反転した文字）を
書く子に親は悩む。しかし、悩むこともない。幼
児はだれでも鏡文字を書いてしまうのだ。
ただし、いつも必ず書くというのではない。正
しく書いたり、鏡だったりと、一定しない。そこ
に特徴がある。それでは、上下が反転した文字は
書くか？　こちらはけっして書かない。なぜか？
上下の認識は比較的かんたんである。たとえば
手を空に向かって突き上げるほう（あるいは、ジ
ャンプして身体が飛び上がるほう）が「上」で、
手を大地に向かって下げるほう（身体がしゃがむ
ほう）が「下」である。これは、幼児でも日常生
活でいくらでも経験する。しかも、どんな経験の
場面であっても、「上」は見上げるほう、「下」は
見下ろすほうと、つねに一定している。上下が逆
転する世界は存在しない。どこかの狭い穴に頭か
ら逆さまに落ちたとすると「上下」は逆転するよ
うに思えるが、「上」はやはり「空を見上げるほ
う」である。
文字とは無関係だが、「前後」もかんたんであ
る。見えるほうが「前」で、見えないので振り返
るほうが「後」である。ただし、前後は逆転す
ることもある。それでも、見えるほうがつねに
「前」である。身体を 90 度回転させると、「前」
も「後」も 90 度回転する。こちらも、ふんだん
に経験するから、認識しやすい。
「上下」と「前後」は、その二者関係で認識で
きる。「上」と「下」、「前」と「後」の二分法の
世界である。もちろん、基準となる点や線がな
いわけではない。「上下」は、たとえば「目」の
高さを基準にして「見上げる／見下ろす」となる。
「前後」もまさに目が基準だ。とはいえ、どちら
も自分の身体が基準だから、わざわざ「基準」は
何かと気にすることもなくて済んでしまう。
ところが、「左右」はそうはいかない。たとえ
ば、教室の黒板に向かって前を見ると、外が見
えるほうの窓 1 は左にある。廊下のほうの窓 2 は
右である。黒板を背にして前を見ると、窓 1 は右
で、窓 2 は左となる。つまり、「左右」が逆転す
る。90 度左に回転して窓 1 に向かうと、黒板は
右で、教室のうしろは左になり、窓 2 は「後」と
なる。窓 2 に向かえば、すべてが逆転する。
つまり、三者関係なのである。はっきりとした
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基準面が目とは別に必要になる。
黒板、窓 1、窓 2、……その他の基準面を目で
見て、それから「左」や「右」を判別する。やや
こしいのだ。おとなでさえ、とっさのときにはま
ちがえることもある。「左を向け」といわれて右
へ動きかける、ということもあるではないか。
だから、幼児にはむずかしい。人間の世界に
「左右」という位置空間が存在する、という発見
はかなり遅れる。したがって、「左右認識の不在」
が鏡文字の主たる原因である。発達心理学の領野
では常識である 1）。
試しに実験してみる 2）。ひらかなの読める 5 歳
児二人に鏡文字の入った文字群を読ませる。はじ
めは、写真 1 にある文字。「り」「の」「く」が鏡
文字になっている。
二人とも、すぐに「ヒロガリノテイタク」と読
んだ。そこで、「この中に、ヘンな文字、おかし
な文字はあるか？」と問う。すぐに「ない」と答
える。
「ヘンな文字、おかしな文字」ということばの
意味が通じていないかもしれないので、写真 2 の
文字を読ませてみる。はじめの「お」は、用紙を
逆さまにして「オ」と読み、「オトコミンナ」と
続く。「ヘンな文字、おかしな文字はあるか？」
と聞くと、「『お』が逆さまになっている」と答え
る。どうやら「ヘンな文字、おかしな文字」と
いうことばはわかっているようだ。「他にはない
か？」「ない」。「ん」が鏡文字だが、指摘はない。
いくつかの一文を読ませるたびに「ヘンな文字
……」と問うので、「ヘンな文字、おかしな文字
がきっとあるのだ」と思いはじめたようだ。写真
3 の文字を見せると、一人が「これ、おかしい」
といって、「あ」の丸い部分を指さす。「ここ、ち
ょっと出てる（矢印部分）」という。しかし、「あ」
が鏡であることには気づかない。「し」「も」も
「おかしい」とはいわない。
この実験により、幼児は左右反転の文字と正字
とを区別しない、という事実が見えてくる。「事
実」とは「あることがらが成立している」3）とい
うときのその内容をいう。現実に起きていること
がらで、だれもがそれを見ることが可能ならば、
それを「事実」という。
ただし、「左右認識の不在」というのは、上の
事実の原因をさらに解析したときの仮説である。
それ自体は目に見えない。見えるのは、左右反転
の文字を正字と同じに扱う、という事実までであ
る。したがって、本論では、その事実を代理して
「左右認識の不在」と一言で表現することにした。
親あるいは幼稚園の保育者は、この「左右認識
の不在」という事実にしたがわなくてはならない。
鏡文字を書く子を無理やりに矯正しようとしても、
子どもの事実が受けつけないのだ。
事実というのは、それが何であれ、指令力をも
つ。この場合は、「いじるな」（自分のこの状態に
あれこれと手を加えるな）というメッセージがこ
の事実の中に見える。この指令に保育者らはした
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小池学園研究紀要　第 8 号
－82－
がうことになる。そうでないと、子どもは文字か
ら遠のくことになりかねない。
「左右認識の不在」という事実を知らないとす
るなら、少なくとも鏡文字を書くという事実は明
らかであるのだから、冒頭のネット記事にあるよ
うに、その原因としてどういう事実があるのかを
探るのがとうぜんである。
なお、つぎのことを付言しておく。
私は「左右認識の不在」が「鏡文字の主たる
原因である」と書いた。「主たる」ということは、
他にも原因が何かあるのか？
たとえば、中学生が英語を習いはじめたとき、
「ｂ」と「ｄ」をまちがえることがある。棒線を
上から下に引き、その線を右側に丸くふくらませ
ると「ｂ」で、左側にふくらませると「ｄ」だが、
読んでも書いてもはじめのうちはよくまちがえる。
中学生なら左右認識はきっちりとできるはずなの
に、なぜか？　「Ｎ」を「И」と書いてしまうこ
ともある。
人は、文字を認識するとき、文字を構成する線
にまず目が向く。横線、縦線、斜線、曲線、点と
いう構成要素からとらえはじめる。つぎに、線の
大小、線の交差、接着、離れ、上下の位置関係と
いう要素に目が向く（必ずこの順であるとはかぎ
らない。横線と縦線と交差をまとめてとらえるこ
ともある）。だから、三歳児あたりが「の」を書
くと、グルグルと二重三重の円を書き、「ぶ」を
書くと、点をいっぱい適当に書いたりする。こう
した構成要素からとらえはじめるということの証
拠である。
左右の位置関係はあとまわしである。「ｂ」も
「ｄ」も、縦棒に丸が接着しているという点では
同じだから、その形状特性だけでは区別がつか
ない。中学生には左右認識はたしかにあるのだ
が、ａ、ｃ、ｅ、ｆ、……とのちがいに意識が
向くうちに、似たものどうしの区別はおろそかに
なる。その二つの文字はほぼ同じ程度に頻出する
から、よけいに混乱してしまう。「ビーは、どっ
ち側に丸がくっつくんだっけ？」ということにな
る（「ｐ」と「ｑ」も同様だが、「ｑ」を見る頻度
はかなり少ないので、中学生はあまり混乱しな
い）。「Ｎ」と「И」の場合は、斜線が「上から下
へ」と「下から上へ」のちがいで明快だと見える
が、じつは鏡文字の関係なのである。
この場合、左右認識の「不在」ということでは
ない。文字の形状特性をとらえるとき、「左右」
の位置関係の認識はあとまわしになる、というこ
とである。
田中敏隆の報告によると、「家庭の事情などで
小学校の教育を受けられず、大人になってから初
めて学校教育を受けている人たちが、しばしば鏡
文字を書くことを観察し」た 4）、という。文字を
見るとき、左右認識をおとなでもうっかり欠落さ
せてしまうのだ。
2　事実にしたがわせる：筆順
鏡文字を書くということは、文字を知っている
ということだ。だれかに文字を教わったのである。
たいていは親がはじめに教える。保育所や幼稚園
では自分の所有物には名前を書くのがふつうなの
で、まずは名前の読みを教え、つぎに書くことも
教える。
幼稚園で文字を教えることも多い（幼稚園で幼
児に文字を教えることの是非については、ここで
は問わない）。その場合は、いくらか系統的にな
る。筆順も教える。モデルの文字を見せて、「赤
い線が最初で、つぎが青い線、……」などと教え
る。子どもはそれをまねて、指定の用紙に書き込
む。では、なぜ筆順があるのか？　
たとえば、「い」を教えるとする。モデルの赤
と青を見ながら、保育者は「こっち（左側）を先
に書いて、つぎにこっち（右側）を書く、という
順番です」と教える。このとき、子どものだれか
が「どうして左から書くの？」（注）と質問した
ら、何と答える？　こうなると、ほとんどの保育
者は答えられない。これに答えられる小学校教師
にも出会ったことがない。
（注）前述のとおり、左右認識の発達はかなり遅
れるので「どうして左から？」という質問
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は幼児にはできない。「どうしてこっちか
ら？」ともいえない。「こっち」とは左右
認識を前提しているからだ。だから、ここ
での「質問」は一つの仮想である。とはい
え、ここで指摘することは、文字指導の基
本として保育者は自覚しておかなくてはい
けない。
「上から下、左から右の順に書くのが筆順の原
則だ」といったルールをもちだしても意味がない。
子どもは「なぜ左からなのか」というルールの
存在理由を聞いているのだから、答えにならない。
では、どうすればいい？　事実にしたがわせるこ
とだ。
右利きを前提し、まず、ルールどおりに左か
ら書いてみる（写真 4……写真は目の向きとほぼ
同じにしてある）。そして、右に移る。このとき、
左側に書いた線はまるまる目に見える（写真 5）。
だれもが、左の線を見ながら、それを基準にして、
右の線の位置（書き出しの点）と長さを決めてい
るのである（写真 6）。
では、逆に右から先に書いてみる。どうなる
か？　右の一画を書く（写真 7）。そして、左側
に進むとき、鉛筆の先あるいは指や手がいま書い
た右側の線を隠してしまい、線が見えなくなる 5）
（写真 8……文字の大きさ、筆記具の違いによる
が、写真 8 では、指とペンが右の線を隠してい
る）。
見えなくなると、左の線の位置が定まらなくな
り、かなりいい加減になる。勘に頼らざるをえな
くなる。なんとか書き出しても、どこで止めるか
がはっきりしないから、左の線の長さもいい加減
になる（写真 9）。おとなは「い」なんて数かぎ
りなく書いているから、目をつぶってもある程度
はちゃんと書けるが、文字を習いはじめた幼児で
はそうはいかない。
重ねていうと、右から書くと、つぎの一画に進
むとき、いま書いたその右の線が見えなくなる。
この事実が子どもの目に入る。不都合であること
が目に見えてわかるのだ。だから、左を先に書く
しかない。左から書けば、その線を見ながら右に
進める。右の線の位置も長さも、目に入っている
左の線が基準になるのである。
この事実は、だれもが経験できる現実のことが
らである。この事実は強力で、指令力も強い。し
たがって、一人一人の子どもを指導する場合、具
体的には保育者はつぎのようにすればいい。
子どもの顔に接触するくらいにうしろから近づ
いて、子どもが鉛筆をもって書き出す文字に視線
を合わす。本紀要に同時掲載の「保育行動論Ⅱ」
で述べた‘joint attention’である。「左から書け
ば、ほら、左の線をまるまる見ながら右にいけ
る。それじゃ、右から書くとどうなるかな？　ほ
ら、左に移ろうとすると右の線が見えなくなっち
ゃうよね」（この場合の「左」「右」ということば
は「こっち」でいい。それでも子どもにはピンと
こないが、右の線が見えなくなるという事実には
気づく。そこから「こっち」とは何のことか、と
いうことに関心が向き、しだいに左右認識に近づ
いていく）。
「いま書いた線を見ながら次の線に進む」とい
う文字の筆順法則（例外あり）が子どもの目の前
に現れたら、子どもにはそれにしたがわせればい
い。教師の命令にしたがわせるのではない。いま
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見た「事実」にしたがわせるのである。
子どもからすれば、事実にしたがう。これは、
科学者の基本姿勢である。幼児であっても、そん
なに幼いときから科学／学問の基本に触れること
ができるのだ。
左利きの子はどうなんだ？　こういう疑問が出
てくるだろう。付言しておく。
左手で第一画を書く（写真 10）。つぎの画に進
むとき、左の線が見えなくなる（写真 11）。これ
は不都合である。左利きの人はどうしているか？ 
多くは、用紙を右上がりに斜めに傾ける。そうす
ると、左の線の下方がわずかに見える。それを頼
りに右の位置を決める（写真 12）。あるいは、顔
を斜めにして文字をのぞき見ようとする人も多い。
そうすると、左の線の大半が見えることになり、
右の位置もさらに決めやすくなる（写真 13）。左
利きの子どもであっても、自然発生的に写真 12
と 13 のように工夫しているのである（いずれも
私の観察による）。
左利きの人は、自分の都合に合わせて右から書
けばいいではないか、と思う人がいるかもしれな
い。実際にそういう筆順にしている人もいるであ
ろう。「に」や「は」などでは、右の画から書い
ても問題はないが、「い」になるとそうもいかな
くなる。
右を第一画にして、止めずにはねたら、写真
14 のようになる。右利きの人が筆順どおりに書
いた文字と鏡文字の関係に見える（写真 15）。こ
うなると、利き手によって文字が異なり、文字文
化は混乱してしまう。
したがって、左利きの人は、前述の自然発生的
な工夫を重ねていくしかない。少なくとも、ひら
かな、カタカナ、漢字という日本語の文字は、右
利き用に作られているのである。親が、左利きの
子どもに対して、せめて文字だけは右手で書いて
ほしいと願うのは、無理からぬことである。しか
し、左手で書くという子どもの事実に抵抗はでき
ない。
Ⅱ　「事実」の優先性
１　保育方法の対立
保育所での実践例がある。一歳半の子（Ｙ子）
に対して二人の保育者が異なる対応の仕方をして
いる例である（二人とは別の保育助手の報告に
よる。一部省略したが、引用は原文のまま。未公
表）。
「みそ汁づけ」
4 月のこと。11 時の昼食どき、Ｙ子がごはん
を食べようともせず、スプーンでみそ汁をかき
まぜている。いろいろとことばかけをしたり、
写真 10 写真 11
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スプーンでごはんを口元まで運んだりするのだ
が、なんとしても食べようとする様子も見受け
られない。
そのとき、Ａ保育士がＹ子のテーブルについ
た。Ａは 40 歳で保育士歴 10 年のベテランだ
が、Ｙ子のクラスを担当（しかもクラス主任）
するのは初めてである。Ａは、先刻からのＹ子
の様子を見ていたらしく、テーブルにつくやい
なや、「食べたくなければ食べなくていい。遊
ぶものでなくて食べるものなのよ」と言って、
お盆ごとさげてしまった。
翌日、Ｙ子は昨日と同様、なんとしても食べ
ようとしないでみそ汁をスプーンでかきまぜて
いる。24 歳で保育士歴 4 年のＢ保育士がＹ子
のテーブルについた。ＢはＹ子のクラスを昨年
からひきつづき担当している。昨年のクラス主
任の指導法（食べやすいように食べさせる。楽
しいふんいきで食べさせる）に共感していたＢ
は、Ｙ子からスプーンを取り、そのスプーンで
ごはんをすくい、みそ汁の中にひたした。そし
てＹ子の口へ……。すると、昨日も今日も食べ
ようとしなかったＹ子が、ごはんをペロリと食
べてしまった。ごはんだけでなく、おかずもみ
そ汁につけると食べるのだ。実際にみそ汁につ
けず、つけたふりをしただけでもパクパクと食
べてしまうのだ。
昼休み時間のとき、Ａはこう言った。「みそ
汁に全部つけて食べさせるのならば、ランチ皿
にごはん、おかずとわけて盛りつける必要はな
い。みそ汁づけは犬のえさと同じだ。ごはんは
ごはんとして食べさすのが食事のマナーだ」　
Ｂは次のように反論する。「家庭とちがって、
昼食時に食べなかったならば、後になっておな
かがすいてしまったとしても食べられない。そ
れではかわいそうだから、みそ汁をつけてでも
食べるのなら食べさせるべきじゃないのか。子
どもは飲みこみが悪いのだから、みそ汁をつけ
ると飲みこみやすくなってよく食べるのよ」
２　事実にしたがう：子どもの事実の優先性
Ａは「犬のえさみたいだ」という。Ｂは「かわ
いそうだ」という。どちらも自分の心情を主軸に
して相手の行動を拒絶する。「マナーが大事」と
「飲みこみやすいようにする」という理由も見ら
れるが、「社会性」と「生理上」というカテゴリ
ーの異なる内容になっていて、まるでかみあわな
い。こうした主張のしあいでは、「見解の相違」
を宣言する自己執着化は必至である。どうする？
実際のところ、みそ汁につければ食べる。これ
はＹ子における事実である。だれも否定しようが
ない事実だ。しかし、Ａは、将来を展望して、現
時点のこの事実を拒否する。Ｂは、この事実を当
面は受け容れる。二人の根本的なちがいはここで
ある。
人の習性としての事実はすぐには消えない。内
部で少しずつ変化して消えていくことはある。し
かし、小さい子であればあるほど、自分の事実に
は執着する。中学生あたりなら、自覚して自ら変
化させることを試みることは可能だが、小さい子
はそこまで成長してはいない。
したがって、子どもにおける事実は何よりも優
先されなくてはならない。事実を是認するのでも
否認するのでもない。事実を理解し、それを優先
するのだ。いわばカウンセリングの対応方法であ
る。
友田不二男がいう。「すべての人がそうである
ように、クライエントがもっとも基本的に期待し
要求しているものは、第三者的な立場からの判断
や解釈ではなく、まさしく理解されることそのこ
とである」6）。そのとおりである。クライエント
でなくとも、人はだれもが、自分のあるがままの
姿（自分の中の事実）を「理解される」ことを望
む。理解されれば、安心感が生まれる。「安心」
こそ、生きていく上で必要なことであり、生きる
原動力となるのである。
友田はまたいう。「“客観的”“科学的”という
言葉は、……現実のカウンセリングの場面におけ
るカウンセラーの行動的意味をなんら明示するも
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のではなく、きわめてしばしば、カウンセラー自
身の独断と憶測とを……隠蔽し歪曲する上に役立
てられている」7）。「客観的、科学的」という「第
三者的」な判断は、クライエント（あるいは、子
ども）の個人性から遊離することがある。ところ
が、「客観的だ」と思うがゆえに、その遊離は隠
れてしまう。それを友田は批判する。
カウンセラーにとっては、クライエントの現時
点の事実を優先的に受け容れることが肝心なので
ある。その点は、保育者も同じだ。
ＡとＢの保育方針の対立は、つぎの一言で解決
するはずである。
「Ｙ子の現状はどうなっているか。その事実を
とらえよ。そして、その事実を優先させる方法で
対応せよ」。これだけで済むはずである。
第三者的な立場で「食事のマナー」をもち出し
てはいけない。「かわいそう」という心情を前面
に出すのも説得性がない。ここは、ただ、「みそ
汁づけなら食べる」という事実にしたがうまでで
ある。Ａは、どうしてもそれを変えたいのなら、
「みそ汁につけたふりをしただけでも食べる」と
いう小さな事実にしたがって、その事実を積み重
ねていけばいい。
Ⅲ　「事実」の教育性
１　「自己主張の強い子」
つぎの幼稚園教育実践がある。「望ましい集団
を育てる指導のあり方」を研究テーマとしている
研究会（メンバーは幼稚園教師）で報告された事
例である。資料には「自己主張の強い子、できに
くい子をどうとらえ、どのように指導するか」と
いう主題タイトルがつけられている（事例標題は
私がつけたもの。文中の／線は原文での改行位置
を示す。Ｔとは担任教師のこと。未公表）。
「トランポリン」
ホールで、6 ～ 7 人の子ども（五歳児クラス）
がトランポリンをしている。いつもとちょっと
ちがう遊びを考え出したので、どの子もやりた
い気持ちが強く順番を争っている。そのうち
に、二人の子どもが担任のところへ援助を求め
にくる。
「先生、Ｍ子ちゃんずるいんだよ。トランポ
リンにのせてくれないんだよ」／Ｔ「そう。の
せてっていってみたの？」／「いったってだめ
なんだよ。のせてくれないの」／Ｔ「もう一度
いってみれば」／「いったってだめなんだよ。
せんせい、きてよ」／Ｔ（手を引っぱられてホ
ールへ行く）
（Ｍ子はうれしそうにトランポリンをしてい
る）／Ｔ「もう一度いってごらん」／「おり
て！」「おりてよ！」／Ｍ「だってさー、100
ずつだからいいんだよ」（と自信たっぷりに口
をとがらせている）／Ｔ「ふうん、100 ずつな
の？　そういうきまりがあったの？」（と確認
するように他の子に視線を向ける）／「ちがう
よー」「ちがう」／Ｍ「そうだよ。だって、Ｊ
子ちゃん、そういったもん」／（いわれたＪ子
は、なぜかこそこそと列の一番後ろに並んでし
まっていて、教師の顔をうかがっている。知ら
ぬ間にＭ子をせめる側に入っている）／「ちが
うよー、100 じゃないもん」（とＤ男）／Ｎ子
「ちがうよ。20 だもん」／Ｔ「いくつだった
の？」／「……」／Ｔ「みんなではきめなかっ
たのね。それじゃ、Ｄくんはいくつがいいの？」
／「20」／Ｔ「Ｓくんは？」／「20」／Ｔ「Ｔ
くんは？」／「30」／Ｔ「Ｎは？」／「20」／
Ｔ「Ｊは？」／「20」／Ｔくん「おれ、やっぱ
20」
Ｔ「それじゃあ、みんな 20 ずつにするの？」
／Ｍ「Ｍ子、やだもん。100 だもん」（と、お
こった口調）／Ｔ「でもＭ子ちゃん、100 だと
自分がとぶときはいいけど、他の子がやってて
まっているときも 100 だよ。ずうっとまたなく
ちゃだめだけど、それでもいいの？」／Ｍ「い
いもん」（と、ふくれてしまう）／（いつまで
も待たされているので、他の子が「おりて！」
「おりて！」とＭ子をせめる）／Ｍ（みんなに
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いわれるので、もう素直に降りられなくなって
しまう）
（Ｊ子は、たまたま会合で園に来たＭ子の母
親を見つけると、とんでいって、「Ｍ子ちゃん、
順番守らないの。Ｍ子ちゃんのおばちゃん、お
こって」といいつける）／Ｔ（Ｍ子の母親は、
他の母親の手前もあって、状況もわからずＭ
子をおころうとしたので）「子どもたちのいい
勉強の場だから見ててね」（と、とめる）／Ｊ
子「あっ、そうだ！　Ｋ男ちゃん！　Ｍ子ちゃ
ん順番守らないので、ぶんなぐって！」／Ｋ男
は、わけもわからないのにやってきて、順番を
守らないということでＭ子がわるいときめつけ
てしまい、「Ｍ子、おりろ！」とどなりつける。
「Ｍ子をだっこして、だれか外へつれていけ！」
Ｔ（けがをした子によばれて 2 ～ 3 分の間、
Ｍ子たちから目が離れる）／Ｍ（トランポリン
からはもう降りていて、ぷんぷんおこった顔で
くつを持って玄関から出ようとしているところ
をＳ先生に連れてこられて担任のところに戻っ
てくる。ほんとうに帰りたいというよりは、教
師をびっくりさせたいという気持ちがあったら
しく、「先生、Ｍ子ちゃんにお話があるから、
くつおいておいで」といわれると、素直に教師
のそばにくる）／Ｔ「Ｍちゃん、お友だちと
遊ぶときって、お友だちの言うこともきいてあ
げないと、おもしろくなくなるね」／Ｍ（まだ
おこってはいるが、納得したような表情）／Ｔ
（もうこの辺でＭ子の気分を変えて楽しい遊び
をさせた方が、いま学んだことをＭ子なりに消
化できると考え、教師が援助して違う遊びをし
始める）
＜Ｔ自身の考察・反省＞
自己主張の強いＭ子。この場面では、「自分
とちがう考えをもった友だちもいるんだ」「自
分の気持ちばかりを主張すると遊びがおもしろ
くなくなる」ということを、教師が「みんな仲
良くしましょう」「トランポリンは一回いくつ
ずつ。順番は守りましょう」といってしまうの
ではなく、友だちとのやりとり中で感じとって
ほしかった。（以下、略）
事例の教師の「考察」によると、Ｍ子は「自己
主張の強い子」であるという。主題には「（自己
主張の）できにくい子をどうとらえ……」とも
ある。「できにくい子」というのだから、「自己主
張」は望ましいことと見なしている面もあわせも
つ。強すぎてはいけない、適度であれ、というこ
とか？　何が？　次節で論ずる。
２　事実にしたがわせる：経験の事実
一般的にいって、“自己主張”とは、他者を説
得するために自分や他者の行動の正当性・不当性
を論ずる、という内容で構成された行動である。
だから、自己主張をしようとする人は、正当・不
当についての論をもっていなくてはならない。論
がなくては自己主張はなしえない。
“自己主張”ということばを上のような意味で
使うと、Ｍ子は「自己主張の強い子」どころか、
まるで反対の「自己主張のできない子」に見えて
くる。Ｍ子は「100 ずつだ、とＪ子ちゃんがいっ
た」ということを盾にしているだけだ。つまり、
自分の論（意見）など、どこにもない。自分の行
動の正当性を自分の責任で主張する、ということ
ができていない。せめて「100 回とぶほうがずっ
と楽しいよ。20 回なんて、すぐ終わりになって、
おもしろくないじゃないか」くらいは主張すべき
なのだ。
Ｍ子だけではない。事例に出てくる他の子ども
もみな、「自己主張のできない子」のようだ。教
師から「いくつずつがいいか？」と問われると、
「20」とか「30」と口々にいう。いったん「30」
といった子は、「20」が大勢を占めていると見る
や、「おれ、やっぱ 20」と前言をひるがえす。だ
れ一人、「なぜ 100 はダメで、なぜ 20 がいいか」
を論じていない。
つまり、“数の出しあいっこ”をしていて、ど
っちが勢力があるのかの“力くらべ”をするばか
りなのだ。そういう状態だからこそ、Ｍ子を屈服
させるために、Ｊ子は「Ｋ男ちゃん、……ぶんな
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ぐって」と文字どおりの“力”に頼ろうとする。
Ｋ男も「Ｍ子をだっこしてだれか外へつれてい
け」と力で解決しようとする。互いに何ごとかを
きちんと論じあうという“論優先の文化”が育っ
ていない集団では、こうした力の勝負はおきまり
のコースである。
反論が予想される。
①長田のいう“自己主張”は、五歳程度の子ど
もにはできぬ相談だ。かりにできたとしても、主
張が互いにぶつかりあって、事態はこの事例より
もさらに悪化するのではないか。集団では、論よ
りも、他者の気持ちを理解しあうということがだ
いじなのだ。
②そもそも、事例の教師は「利己心の強い子」
というあたりの意味でＭ子をとらえているのだ。
上のような意味で「自己主張……」といっている
わけではない。
他にもあるが、煩雑になるので、上の二点だけ
にしておく。つぎの（1）（2）で答える。
（1）経験の事実
何ごとかを論ずるというのは、ある対象（たと
えば、100 回とぶこと）をあることがら（ずっと
楽しいこと）として意味づける作業である。した
がって、ある論が説得性をもつかどうかは、「意
味づけ」の問題であり、人と人とがその内容を共
同主観化しうるか（同一的に認識しあえるか）ど
うかの問題である。いいかえると、私事性の入り
込まない“対象－意味”関係の認識内容が「論」
である。
「私は……と思う」という場合、「論」とは
「……」の部分の内容のことをいう。「私」は「論
者」にすぎず、別の「私」と代理可能であるとい
う意味で、「論」は脱個人的である。平たくいえ
ば、「みんなもそう思うだろ？」と問える内容が
「論」である。
だから、Ｍ子は、「私は 100 回がいい」ではな
く、「みんなも 100 回のほうが楽しいよ」という
ような論を主張すべきである。そうであれば、意
味づけ枠が“何回が楽しいか”に限定され、みん
なも議論しやすい状態になる。たとえば、「100
回なんて、ほんとうにやったら、目がまわっちゃ
うよ。だから、楽しくない。20 回くらいでフラ
フラになるよ。とちゅうで休まなければ、100 回
はムリだ。みんなもそう思うよね？」くらいの論
はだれかから出てくるであろう。
五歳児に上のような“自己主張”（論の主張）
は不可能だろうか。いろいろな遊びを経験し、あ
る程度のルール（たとえば、「とちゅうで休むの
はナシ」のようなかんたんなルール）がないと困
る、というのも五歳児なら経験してきている。だ
から、そのくらいは不可能ではない。現実に「で
きていない」のは、その可能性を教師の側が封じ
込めているのではないだろうか。
事例の教師は、“なぜ 20 がいいのか”を子ども
たちに論じさせないで、「20」の声が多いという
ことだけでルール化しようとしている。「いくつ
がいいの？」という問いを自ら提起していながら、
「なぜか？」の問いの構想をもっていない。「Ｄく
んは、Ｓくんは？」と個々人の好みをいわせてし
まう。脱個人的・共同主観化への方向で頭を働か
せるのとは逆に、私事的な心情性のレベルに頭の
働きを集束化させてしまっている。このような指
導では「論」は育たない。
もちろん、子どもは、「他者を説得できるよう
な質の論」を一挙に主張できる状態にはならない。
五歳児でも、「なぜ？」と問われても自分の気分
の周辺に停留したような内容の主張がせいぜい、
という場合もある。だからこそ、教師は、そうし
た主張を脱個人的な内容にふくらませてやるべき
である。舌足らずの主張なら、教師がそれを広げ
てやればいいのだ。
双方の論が同じ意味づけ枠で対立した場合、ど
ちらの論が正当であるかは経験の事実が証明する。
たとえば、みんなは過去に最大で連続何回とぶこ
とができたか、たいてい何回くらいでストップし
ていたか、Ｍ子自身も何回くらいが最高か、など
の事実を点検すれば、おそらくは“100 回はとん
長田　勇：教育実践の原理Ⅰ　経験の事実
－89－
でもないことになる。50 回でもあやしい”とい
う結論になるだろう。つまり、Ｍ子は、他の子ど
もたちの勢力と対決するのではなく、自分の経験
の事実と対決することになるのだ。そして、それ
にしたがう。いわば、事実が命令規範化するので
ある。
一般的にいえば、こういう命令規範的な事実認
識を蓄積することによって、子どもは自律化して
いく。人間の自律化（行動の自己コントロール）
は、事実を認識することに基本的に依拠する。そ
れを子どもは学んでいく。トランポリン遊びのよ
うな些細なことであっても、日常的な些細なこと
の集積が子どもの精神性を形成していくのだ。事
実には、そういう教育力がある。
論が対立すると事態が悪化すると考えるのは、
論の事実検証性と、事実認識による精神の自己形
成とに目が届いていないからである。教師の目が
そこまで届いていなければ、論教育は意味がない。
それに、“数の出しあいっこ”をしているだけ
では、Ｍ子にはみんなの気持ちは理解できない。
人の「気持ち」は、外からは見えないのだ。見
えるのは言動だけで、その言動を判断材料とし
て「気持ち」の推測がなされるのである。だから、
みんなの気持ちを理解させるには、みんな自身が
何ごとかを論じなければならない。それをしない
から、結局は“力による解決”になってしまう。
ただし、断っておくが、論だけで事態がすんな
り解決するとはかぎらない。理屈はわかるが、自
分の感情がそれを拒否する、ということもあるか
らだ。次項で述べる。
（2）事実の経験
「利己心」とは、他者に損害を与えるかもしれ
ないということにはおかまいなく、自分の利益を
唯一絶対の尺度として行動する、という傾性のこ
とである。その意味では、おそらくＭ子は「利己
心の強い子」であろう。
そうであるなら、みんなのいうことが経験の事
実にあっていても、それを意地でも認めないかも
しれない。「いや、私は 100 回できる！」といっ
てとびはじめるかもしれない。「利己心」が強け
れば強いほど、その子には「論」が有効に働かな
いこともあるのだ。それなら、この場で“経験の
事実”を確認してもらうしかない。いわば、あら
ためて事実を経験させるのである。
しかし、けっして 100 回に挑戦させてはならな
い。途中で失敗すると、まわりの子どもたちはき
っとはやし立てる。Ｍ子はさらに孤立する。きっ
と、意固地になる。何だかんだといっては 100 に
届くまでつづける。そして、その場を去る。余計
に孤立する。
教師がこの場にかかわったのだから、ここは
“記録挑戦会”でもやらせればいい。まずＭ子に
挑戦させ、30 回でも 40 回でも連続でできたら、
その事実経験を見つめさせればいい。「よくやっ
た」とＭ子のがんばりを認めてやればいい。教師
はＭ子の肩でも抱きながら、つぎの子の挑戦を見
つめる。それだけでいい。
新しい遊びを演出して、Ｍ子の孤立化を防ぐ。
そうすると、Ｍ子の心はしだいにやわらいでくる。
そのうち、みんなといっしょに「がんばれー！」
と他の子を応援しだすかもしれない。そして、30
か 40 回ほどしかできなかった自分の“経験の事
実”にあらためて意識が向き出すかもしれない。
つぎの機会には、その事実に基づく何かの「論」
が生まれてくる。こういうことの積み重ねがＭ子
を自律化させていく。
私は、以上の事例分析をとおして、つぎの二点
を主張している。
①幼児の中の事実を見よ。その事実の指令性、
優先性、教育性に目を向けよ。事実にしたがい、
したがわせることこそが、幼児教育方法の基本原
理である。
②とくに「みそ汁づけ」と「トランポリン」の
保育者は、ものごとを重層的に考えるべきであ
る。「この局面で、食事のマナーとか“かわいそ
う”という心情をもちだすのは適切か」を考える
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といい。「自己主張」とは何か、「利己心」とは何
か、ということを“抽象のはしご”を一歩でもの
ぼって、そこから対象を見晴らすといい。つまり、
メタ理論性のある頭の働かせ方をせよ、というこ
とだ。身体的には子どもの近距離にいても、頭の
中では遠距離から子どもの行動を俯瞰する、とい
うのがとくに幼児教育をなす保育者の役割である。
自身の保育構想をメタ理論的に重層化させるとい
う習性をもってこそ、子どもの行動への対応が的
確になる。日々の保育行動は、そういうことの積
み重ねによって発展していくのだ。
注
1）　田中敏隆は「左右の空間概念はなかなか身に
つかない」という。田中『子供の認知はどう
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る。
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